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I.
Die Arbeitsgruppe setzte sich zunächst mit gegenwärtig zunehmenden und populären
Klagen über die Erziehungswissenschaft auseinander, wie sie sich etwa in drei „Zeit"-Ar-
tikeln von Klingenberg, Klose und Stüttgen niederschlagen. In ihnen wird versucht,
Schwierigkeiten in der Verständigung und Interaktion zwischen Wissenschaftlern und
Praktikern der fortschreitenden Erziehungswissenschaft anzulasten. Damit ist zweifelsoh¬
ne ein objektiv vorhandenes und bedeutsames Problem angesprochen, aber vielleicht ein
zu undifferenzierter Ansatz gewählt, um den Beschwernissen und Widersprüchen der
Theoriebildung, dem Wandel und den neuen Erfordernissen der Praxis und den
Erwartungen und Rezeptionsproblemen der Erzieher gerecht zu werden. Unter den
erziehungswissenschaftlichen Fortschritt fallen ja nicht nur die inkriminierten Einseitig¬
keiten, sondern auch nötige und schwierige Reformvorhaben.
Eine Arbeitsgruppe, die sich um die Aufklärung dieses komplizierten Gegenstandes
bemüht, sollte natürlich nicht selber in Verständigungsschwierigkeiten verfallen; es wurde
deshalb vermieden, von vornherein mit vorgegebenen Kategorien und Konzeptionen an
das Thema heranzugehen. Vielmehr sollte über die vorhandenen Verkehrsformen im
Erziehungsbereich und das darin verborgene Theorie-Praxis-Problem zu grundsätzlichen
Fragestellungen gelangt werden.
Die Analyse der Erscheinungsformen der mißlungenen Interaktion führte zu folgenden
Fragen:
- Was hat sich am Gegenstand der Erziehungswissenschaft geändert?
- Vor welchen neuen Situationen stehen die Erzieher?
- Sind die Erzieher offen für Veränderungen, oder haben sie sich in festen institutionellen
Rollen und Handlungsmustern etabliert?
- Wie hat die Erziehungswissenschaft auf diese Veränderungen reagiert, und welche
Beiträge dazu hat sie aus ihrer wissenschaftsimmanenten Entwicklung geliefert?
- Welche qualitativ neuen theoretischen Zugriffe für die gegenwärtige Situation bieten
sich an?
- Gibt es institutionelle Möglichkeiten, künftig gemeinsame Arbeit von Theoretikern und
Praktikern an der Entwicklung von Erziehungswissenschaft zu gewährleisten?
Die Herstellung der berechtigten Momente in der Kritik der „Zeif'-Artikel an der
Erziehungswissenschaft war hilfreich bei der Suche nach angemessenen Antworten. Denn




Ansätze Vorschub leisten, indem sie Ressentiments unterstützen, statt sie auszuräumen,
lassen sie doch Desiderate der bisherigen Fachdiskussion deutlich werden. Solche
Desiderate sind die im Anschluß an idealtypische Erziehungs- und Interaktionstheorien
nötigen konkreten Anweisungen für die Umsetzungsschwierigkeiten der Erzieher. Es ist
bisher nicht genügend reflektiert und mit der Theorie vermittelt, wie die betroffenen
Personen die gewünschten Interaktionsprozesse in Gang setzen sollen. Auch Mollen¬
hauer machte in seinem Einführungsreferat keine Angaben für die Organisation dieses
Vorgangs; die von ihm angeführte „Barriere gegenüber der Neudefinition des Erziehungs¬
handelns" hat er nicht mehr untersucht.
Über die Erörterung bisher schon vorliegender weitgreifender Theorieansätze und
integrierter Theorie-Praxis-Modelle ergeben sich Dimensionen einer umfassenden
praktikablen Theorie, unter der vorhandene Untersuchungen, Vorstellungen, Modelle
usw. „überformt" und subsumiert werden können. Die Berücksichtigung des „subjektiven
Faktors" der Erzieher als auch der Betroffenen wurde einer solchen Theorie immanent
gesehen. Die Auflösung immunisierter Verhaltensweisen, die Reflexion von Widerstän¬
den, Ängsten usw., und die Rekonstruktion von Interessen sind Momente eines
therapeutischen Diskurses, der die Teilnehmer sowohl für die Realitätsbewältigung, als
auch für die weiterführende Kritik herrschender Verhältnisse befähigen soll.
Die abschließende Sitzung der Arbeitsgruppe war wesentlich von dem Gedanken
geleitet, daß „die Verdinglichungen des persönlichen wie des kollektiven Lebens zuerst
kritisch-antizipatorisch, dann auch praktisch aufzuheben" seien. Über die Genese
kritisch-emanzipatorischer Ansätze aus Handlung und Erfahrung oder Theorie ist damit
noch kein Beschluß gefällt, und es handelt sich somit auf jeden Fall um ein Ergebnis der
gesamten Diskussion und nicht, wie es TeUnehmer nur der ersten Sitzungen erscheinen
könnte, um ein schließlich doch noch gefälltes Verdikt über Praxis.
II.
Nachfolgend soll versucht werden, die Diskussion unter einigen systematischen Gesichts¬
punkten zusammenzufassen. Dabei ist in Kauf genommen, daß auf der einen Seite
Einzelaspekte verloren gehen können und andererseits ein falscher Eindruck der
Geschlossenheit der Argumentation in der Arbeitsgruppe entsteht. Dafür treten generelle
Überlegungen hoffentlich stärker hervor.
Die Vorhaltungen von Klingenberg, Klose und Stüttgen finden in der Soziologie
eine gesellschaftstheoretische Entsprechung bei Schelsky. Was ihre Kritik an dem nur
scheinbaren Fortschritt in der Erziehungswissenschaft anbetrifft, könnten sie sich auf von
Hentig stützen, wenn sie nicht nur Verhältnisse restaurieren, sondern einen ursprüngli¬
chen Aufklärungsanspruch einlösen wollten. Die Artikel machen sicher mit Recht auf den
in der Erziehungswissenschaft besonders großen Graben zwischen ihrer Theorie und den
darin formulierten Ansprüchen und der Praxis aufmerksam. Es ist aber zweifelhaft, ob
dafür die Sprache der Erziehungswissenschaft verantwortlich zu machen ist; anderen
Wissenschaften, etwa der Medizin, wird ihre Fachsprache nicht vorgehalten. Die
Entwicklung einer Fachsprache sollte auch als Bestandteil von Reformen verstanden
werden. Es ist wohl auch nicht richtig, nur von der Verunsicherung der Praktiker
auszugehen und die Schwierigkeiten der Erziehungswissenschaft gegenüber neuen
Problemen nicht zu sehen. Statt nun über die Probleme und Schwierigkeiten der
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Erziehungswissenschaft aufzuklären und eventuell Ungereimtheiten aufzudecken, aktua¬
lisieren und verstärken die drei Autoren Ressentiments, die sich in Begriffen wie
„Tarnsprache", „Tabusprache", „Unsprache" oder gar „Endlösung" Luft machen.
Bevor auf sachlich begründete Enttäuschungen der Praktiker an der Theorie
eingegangen wird, sollte jedoch gefragt werden, ob die meisten von ihnen denn tatsächlich
Hilfe in der Theorie suchen und von ihr Veränderungsvorschläge aufnehmen. Hier müßte
vielleicht sogar die Sozialisation der Betroffenen erforscht werden, um Gründe zu finden,
die zur „Immunisierung" ihres Habitus und ihrer Denkweisen geführt haben. Ein Indiz für
die Veränderungsfeindlichkeit ist die Bevorzugung und weite Verbreitung nicht proble-
matisierender und auf unmittelbare Praxishilfe ausgerichteter Literatur (z.B. die
Kurzausgabe von Klafkis Didaktischer Analyse und Grell). Unter den Voraussetzun¬
gen scheint das Sprachhindernis nur vorgeschoben zu sein. Andererseits muß jedoch auch
erwähnt werden, daß viele Hochschullehrer aus der Praxis gekommen und vor ihr
geflüchtet sind und ihrerseits Berührungsängste haben. Obwohl von den Theoretikern
eher ein Überschauen der Barrieren und ein erster Schritt zur Integration von Theorie und
Praxis erwartet werden könnte, reichen ihre Überlegungen nicht bis in die Erziehungs¬
wirklichkeit.
Wer aber von der Erziehungswissenschaft umfassende Hilfe erwartet, kann trotzdem
enttäuscht werden. Er wird häufig mit partikularen empirischen Untersuchungen oder
weitreichenden Programmen konfrontiert, die an einer idealen und damit fiktiven
Erziehungssituation orientiert sind. Sie greifen die wirklichen Probleme nicht auf. Es ist
schnell einsichtig, daß diese Probleme durch einen Theorie und Praxis übergreifenden
Ansatz lösbar sein könnten. In der Praxis bedeutete das etwa einphasige Lehrerausbildung
und die zeitliche Freistellung von Hochschullehrern für Schultätigkeit sowie die Kürzung
des Stundendeputats für Lehrer zugunsten wissenschaftlicher Arbeit. Derartige Versuche
aus Bremen, Oldenburg und Göttingen wurden angeführt. Für die theoretische
Konstruktion und Begründung eines solchen übergreifenden Ansatzes müssen allerdings
sehr umfangreiche Zusammenhänge aufgezeigt werden.
Wenn man von der Hypothese ausgeht, die inkriminierten Fortschritte in der
Erziehungswissenschaft seien durch einen „Wandel ihres Gegenstandsbereichs" verur¬
sacht, so muß man diesen Wandel bestimmen und die verschiedenen wissenschaftlichen
Versuche seiner Bewältigung aufzeigen. Es wurde von einem „generellen sozialhistori¬
schen Transformationsprozeß" gesprochen, dem die traditionellen Handlungsmuster und
ihre theoretischen Legitimationen nicht mehr gerecht würden. In stabilen Gesellschafts¬
formationen oder wenigstens unter kontinuierlichen Einstellungen und Bewußtseinsfor¬
men (etwa: akzeptieren von Institutionen, Autoritäten, gesellschaftlichen Chancenvertei¬
lungen) ist wissenschaftliche Orientierang ein „Luxus", was sich etwa in der früher recht
kurzen und praxeologischen Lehrerausbildung gezeigt hat. Als diese Bedingungen sich
geändert hatten, wurde an die Erziehungswissenschaft der Anspruch gestellt, die neuen
Probleme zu erklären, Handlungsanweisungen für die veränderte Praxis zu geben und
auch noch mit zuverlässigen Prognosen aufzuwarten.
Die fachlichen Reaktionen darauf sind unterschiedlich: Neben regressiven Tendenzen,
wie sie oben angesprochen wurden, sind partikularistische Ansätze und Aufteilungen der
Erziehungswissenschaft entstanden. Insbesondere wurden verstärkt Hilfswissenschaften
herangezogen, die heute teilweise spezifisch pädagogische Analysen ersetzen (beispiels¬
weise Soziologie und Psychologie in der Sozialisationstheorie). Nach den Ergebnissen der
Diskussion in derArbeitsgruppe müssen adäquate wissenschaftliche Überlegungen zu den
neuen Problemstellungen erstens die generelle Ebene von Theorie undPraxis umspannen
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und müssen dabei zweitens noch zwischen der Aufklärung der Sache und der
Einbeziehung des oder der Adressaten ihrer Analysen differenzieren. Das bedeutet
zunächst, daß alle Ansätze, in denen Theorie und Praxis traditionell getrennt sind,
ungeeignet erscheinen und andere, die einen universellen Anspruch stellen, besonders
berücksichtigt werden sollten.
Anspruch auf Allgemeinheit erheben besonders der methodologisch geschlossene und
durchgängige erziehungswissenschaftliche Positivismus (Brezinka) und eine universali¬
stische Interaktionstheorie (vgl. das Referat von Mollenhauer). Obgleich der positivi¬
stische Ansatz in einer Fülle von empirisch-analytischen Untersuchungen praxisbezogen
erscheint, bemißt er die „Richtigkeit" seiner Untersuchungen nur methodisch. Dieses
Verfahren wurde schon im Positivismusstreit der Sozialwissenschaften in Frage gestellt.
Den Kriterien der Arbeitsgruppe kam der interaktionistische Ansatz näher, weil er sich in
einer Ebene zwischen Theorie und Praxis angesiedelt hat und zugleich weder dem
Operationalismus noch einem zu befürchtenden Ökonomismus nur gesellschaftlicher
Erklärungen verfällt.
Der subjektive Faktor ist selber eine Macht und nicht nur theoretische Bestimmung.
Deshalb kommt erziehungswissenschaftliche Reflexion nicht umhin, ihn zentral aufzuneh¬
men und somit substantiell Praxis zu enthalten. Sie darf dabei jedoch nicht zur
„Erziehungskunst" regredieren, sondern muß die Desiderate bisheriger Theorie und
Praxis aufdecken. Wie kann sie das machen und was hebt sie als Mangel hervor?
- Die Schwierigkeiten, Unzulänglichkeiten und Widersprüche in der Erziehungspraxis
und ihre Enttäuschung an der Erziehungswissenschaft werden aufgenommen, reflek¬
tiert und untersucht. Verlorene oder deformierte Interessen und ihre sprachliche
Repräsentation werden rekonstruiert.
- Es wird gefragt, ob der Spielraum bisheriger praxisorientierter Theorien und Modelle
(etwa Rollentheorie) genügend ausgeschöpft wurde bzw. was daran im Hinblick auf ihre
Allgemeinheit und Praktikabilität zu verbessern ist. Auch das Problem der Vermittlung
ist dabei aufzugreifen.
- Schon vorhandene Theorien mit ähnlich weitem Anspruch, wie neuere philosophische
Hermeneutik (Apel, Habermas), Psychoanalyse und Marxismus werden einbezogen.
- Zur Entwicklung heuristisch fruchbarer Kriterien für diese Aufgabe werden die
Deutungsmuster von Praktikern und verschiedenen Theorien herausgestellt, um
unerkannten Divergenzen auf die Spur zu kommen. Ebenso ist nach der „geheimen
Anthropologie" unterschiedlicher Ansätze zu fragen.
Die bisher formulierten Ansprüche an erziehungswissenschaftliche Reflexion und die
Umrisse ihrer Zuständigkeit lassen sie als ein einerseits unzugängliches und andererseits
zu unbestimmtes Konstrakt erscheinen. Es muß deshalb gefragt werden, ob hier nicht
Bedeutung und Möglichkeit von Theorie zu weit gefaßt sind und damit die Erziehungspra¬
xis aus dem Blick gerät. Dies insbesondere, weil zuviel Bereitschaft zur Veränderung von
den an der Erziehung Beteiligten erwartet wird und zuviel „Aufklärungsgläubigkeit" in
die Theoriebildung einfließt. Solche Einwände führten zu einer Präzisierung und positiven
Bestimmung der Frage, wie fortschreitende Erziehungswissenschaft angesichts mißlingen¬
der Interaktion sich entwickeln und was sie leisten kann: Wenn ihre Praxisorientierung
nicht nur rhetorisch ist, dann ist sie auch die Theorie aller von ihr Betroffenen, d.h. alle
sind an ihrem Ausgestaltungsprozeß beteiligt und sie entfaltet sich gleich den dazugehöri¬
gen Interaktionsvorgängen prozessual. Da die Erziehungsbedürftigen, die Erzieher und
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die Erziehungswissenschaftler selbst in dem Konstruktions- und Definitionsprozeß der
Wissenschaft stehen, ist zudem außer der Analyse des Objektbereichs ihre eigene
Selbstreflexion der Erziehungswissenschaft immanent. Das heißt, selbst wenn die
Untersuchungsgegenstände vorübergehenden Objektcharakter bekommen, so werden sie
doch wieder in einer reflektierten Subjektivität aufgehoben. Die „relative Autonomie"
des Erziehungsbereichs (Bourdieu/Passeron) ist die positive Voraussetzung für die
differenzierte Entfaltung dieser neuen Qualität.
Daß solche Veränderungen organisatorische Voraussetzungen und, soweit sie in Gang
kommen, Konsequenzen haben, liegt auf der Hand. Ihre politische Realisierung wurde im
abschließenden Statement in ihrer Notwendigkeit unterstrichen. Besonderes Gewicht
liegt bei den „Initialzündungen", die sich ergeben, wenn man vorhandene Möglichkeiten
gezielt ausschöpft.
Im Zusammenhang des Theoriebildungsprozesses wurden Hermeneutik, Psychoanaly¬
se und Marxismus und ihre neueren Fortentwicklungen nochmal explizit aufgegriffen. Sie
sind jedoch nicht der Ausgangspunkt der Theoriebildung in der Arbeitsgrappe gewesen,
sondern eher Ausdruck des erreichten Reflexionsstandes. Aus ihnen ergibt sich der Anlaß
zu zwei weiteren Bestimmungen der gemeinten Erziehungswissenschaft.
1. Erziehungswissenschaft muß sich ihnen gegenüber gewissermaßen auf einer Metaebene
ansiedeln, weil die Ausgangsprobleme nicht in diesen Theorien aufzugehen scheinen,
sondern umgekehrt diese Theorien zur Aufklärung der Ausgangsprobleme herangezo¬
gen wurden. Das Verhältnis von Theorie und Praxis, die objektive Analyse, die
Selbstreflexion der Beteiligten und die hermeneutische Betrachtung von Interaktionen
decken sich nicht mit ihnen. Zudem sperren sie sich gegen eine einfache Parallelisie¬
rung.
2. Hermeneutik, Psychoanalyse und Marxismus setzen der Erziehungswissenschaft
zugleich Maßstäbe. In ihnen ist praxisbezogene Theorie schon immer mehr als bloß
praktikable Theorie gewesen. Bei Marx sind Theorie und Praxis dialektisch vermittelt.
Theorie kommt aus der Praxis und ist zugleich kritische Theorie der Praxis. Sie soll
Praxis durchschaubar machen und gleichzeitig den Graben zu ihr wieder überwinden.
Solange das nicht der Fall ist, sind Theorie und Praxis „entkoppelt", auch wenn sie den
gleichen Gegenstand betreffen.
In diesem Licht erscheint der „subjektive Faktor" nochmal neu. Er ist unter verdinglichten
Verhältnissen eben nur ein Faktor, zum anderen betrifft er aber konkret handelnde
Individuen, „menschlich sinnliche Tätigkeit, Praxis" (Marx). Die wissenschaftliche
Erklärang der sich naturwüchsig entfaltenden (nicht von den Subjekten bewußt
gewollten) gesellschaftlichen Verhältnisse und die Aufdeckung ihrer „Pseudonatur" in
der Theorie ermöglicht es den Subjekten, sich zuerst denkend und dann praktisch über
ihre jetzigen Verhältnisse zu erheben. Sie müssen für die herrschenden Lebensbedingun¬
gen „fit gemacht" und gleichzeitig so erzogen werden, daß sie sich darüber hinaus und
dagegen entwickeln können (vgl. Helmut Dahmer, Lorenzer, zur Lippe, Sonne¬
mann).
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